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SUR LA LECTURE DES MANUELS DE BIOLOGIE 
Yvette Ginsburger-Vogel 
Jean-Pierre Astolfi 
Les élèves qui arrivent en sixième ont appris à lire. Cependant, les performances 
médiocres souvent observées dans les activités scientifiques, sur des documents 
écrits, conduisent à s'interroger sur leurs acquisitions véritables, et à mieux identi-
fier les points sur lesquels l'effort d'apprentissage doit être poursuivi. 
En effet, mettre en cause de façon globale le "niveau" des élèves, c'est sous-
estimer la multiplicité des savoirs qu'exige la construction du sens de textes 
complexes, comme le sont les textes des manuels de biologie au Collège. 
Au-delà de la mise en place des mécanismes de base à l'école élémentaire, les ob-
stacles à l'appropriation des écrits restent variés et nombreux. Il s'agit d'interac-
tions entre codes multiples, d'indices graphiques non explicités, de structures lin-
guistiques marquant les types d'écrits, de densité informationnelle des messages... 
Cerner ces obstacles, c'est recenser les compétences qui restent à construire par 
des activités scientifiques, compétences qui conduiront les élèves à des stratégies 
de lecture plus efficaces et plus élaborées. 
dans les activités 
scolaires : 
prédominance de 
l'écrit 
"Savoir bien lire constitue l'instrument d'accès privilégié 
à toutes les disciplines... Des dizaines de fois par 
semaine, le collégien et le lycéen sont confrontés à des 
écrits de natures différentes aux fonctions variées : de 
l'analyse à la critique en passant par le recueil d'infor-
mations et la compréhension en vue d'une résolution de 
problèmes... Des textes, des énonce's, des tableaux : des 
écrits, toujours des écrits" (1). 
Cette importance de l'écrit dans les activités scolaires 
est aujourd'hui un constat banal, de nombreuses publica-
tions consacrées à l'apprentissage continué de la lecture 
montrent que ce problème est majeur parmi les causes 
de l'hétérogénéité dans les classes de sixième. Les élèves 
pour qui la lecture n'est pas automatisée, qualifiés de 
"liseurs" (certains au stade du déchiffrage, d'autres ne 
sachant pas couper correctement les phrases...) ont be-
soin d'un soutien pour devenir de vrais "lecteurs", c'est-
à-dire accéder au sens des écrits. 
La maîtrise de la lecture est déterminante pour la réus-
site scolaire. C'est parce que nous observons quotidien-
nement les difficultés des élèves face à l'écrit, parce 
qu'il est stérile de se lamenter -"ils ne savent plus lire"-, 
(i) Anne LAZAR et al. Histoire de lire. Paris. INRP. 
Coll. Rencontres pédagogiques. n° i. 1984. (p.12) 
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le savoir-lire se 
construit 
progressivement 
le savoir-lire, 
pratique culturelle 
les manuels comme 
source d'écrits 
trop facile de mettre en cause l'enseignement primaire -
"on ne leur apprend plus à lire" -, erroné de croire que 
c'est l'affaire exclusive des professeurs de français -
"chacun sa spécialité" - que nous avons commencé à 
analyser les obstacles que les élèves rencontrent dans les 
documents écrits de toutes natures utilisés dans les acti-
vités scientifiques. 
En même temps il s'agit de chercher des stratégies pour 
développer ce "savoir-lire" et d'abord pour expliciter le 
"non-dit" car ce que nous, adultes, enseignants, imagi-
nons transparent n'est pas d'accès immédiat pour des 
élèves chez qui cette pratique culturelle qu'est la fré-
quentation des écrits est encore en construction. 
Les documents qui ont servi de support à nos premières 
observations sont les manuels scolaires de biologie parce 
qu'ils constituent la base documentaire commune à une 
majorité d'éièves et d'enseignants (2). Une vaste enquête 
menée parallèlement à nos travaux (3) montre que pour 
les enseignants "le manuel est toujours considéré comme 
actuel", il est "pour la plupart d'eux irremplaçable". Tou-
tefois les professeurs de sciences expérimentales du 
premier cycle notent dans ces ouvrages "une impression 
de densité ; l'élève ne sait d'ailleurs pas y puiser l'in-
formation et risque de s'y noyer". Et même "pour qu'un 
élève qui parfois sait à peine lire en sixième ose se 
plonger dans son manuel il faut qu'il y trouve un texte 
clair, court, écrit en grosses lettres..." Il faut donc leur 
apprendre à nager sans craintes, sans inhibition mais, 
auparavant, voyons d'où peut venir l'asphyxie. 
1. IDENTIFIER LES OBSTACLES A LA COMPREHEN-
SION DES DOCUMENTS 
Ce n'est pas nécessairement en classe que les difficultés 
rencontrées par les élèves apparaissent : l'enseignant est 
là pour guider la démarche sur un document bien 
délimité ; la dynamique de la classe, les interventions 
des bons lecteurs vont masquer les obstacles. 
En revanche lorsque les enseignants demandent un travail 
personnel hors de la classe à l'aide du manuel, ils sont 
(2) L'analyse des manuels scolaires de biologie (6e et 
5e). Recherche de l'équipe de didactique des sciences 
expérimentales de l'INRP (à paraître). 
(3) Michèle TOURNIER, Michèle NAVARRO. Les profes-
seurs et le manuel scolaire. Paris. INRP. Coll. Rapports 
de recherche. 1985. 
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pour l'élève, des 
difficultés de toutes 
natures comme ... 
souvent déçus des performances médiocres des élèves. 
Nous allons essayer de voir quelques-uns des problèmes 
de lecture rencontrés par l'élève seul face à son manuel, 
car repérer les obstacles possibles c'est déjà être en me-
sure de faciliter les apprentissages nécessaires, en dispo-
sant d'indicateurs pour sélectionner les écrits, de critères 
pour expliciter les tâches. 
apprendre à effectuer 
des repérages, à 
circuler dans un 
livre ... 
apprendre à 
relever des indices 
typographiques ... 
i . i . Les difficultés liées à la structure des manuels 
L'organisation pédagogique d'un manuel se traduit par un 
ensemble de dispositifs techniques constituant tout un 
code rarement explicité. Ceux-ci conditionnent cependant 
la maniabilité de l'ouvrage. 
. Les facilitateurs techniques tels que les tables 
des matières ou sommaires, les index, les glossaires né-
cessitent un apprentissage. 
Les élèves en classe de troisième attendent encore que 
le professeur leur dise "vous lisez de telle page à telle 
page" car il n'ont pas appris à effectuer eux-mêmes le 
repérage, l'identification du contenu du livre correspon-
dant aux activités de classe. Prendre connaissance de la 
table des matières c'est aussi préciser certains aspects 
des objectifs poursuivis au cours de l'année et donc don-
ner une vue à long terme sur le contenu des 
apprentissages. 
Les index sont négligés dans la recherche des informa-
tions et pourtant en sixième on apprend aussi à utiliser 
un dictionnaire. Il est vrai que le maniement de ces fa-
cilitateurs n'est pas toujours évident quand on constate 
par exemple que les noms d'espèces biologiques sont ab-
sents des index et que la tendance est aux lexiques par 
chapitres. Toutefois ces outils peuvent être précieux 
pour développer les compétences terminologiques des 
élèves. 
. Chaque élément technique de l'ouvrage est por-
teur de sens, la typographie, la couleur, les tramés, les 
encadrés... constituent des indices de différenciation et 
de hiérarchie. Ils indiquent par exemple le statut diffé-
rent du discours didactique des auteurs qui structure les 
apprentissages et des "citations" de scientifiques 
(comptes rendus d'expériences historiques) considérées 
comme documents à analyser. 
La mise en relief des synthèses par des caractères gras 
est souvent traduite par "c'est à apprendre par coeur", 
mais comment se l'approprier vraiment si le développe-
ment qui précède n'a pas été lu ? 
Si on ajoute à cela une organisation en colonnes de plus 
en plus répandue, on a affaire avec des titres et sous-
titres marquant les étapes du discours à une organisation 
plus proche des journaux que des livres. 
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apprendre à décoder 
les hiérarchies 
visuelles ... 
apprendre à maîtriser 
la structure d'un 
manuel 
la visibilité, facteur 
de lisibilité 
Pour François Richaudeau, les principes de "visualisa-
tion des hérarchies" doivent s'appuyer étroitement sur le 
processus de lecture qui est un processus mental. Il indi-
que par exemple que "l'oeil" du lecteur occidental est 
habitué à lire de haut en bas et de gauche à droite (4). 
Certains ouvrages deviennent très sophistiqués lorsqu'un 
cadre méthodologique se superpose à un cadre 
conceptuel. Ainsi un chapitre traitant d'une notion est 
organisé en "sensibilisation" ou "documentation" ou 
"découverte", puis "analyse", puis "pratiques" ou 
"exercices", et "synthèse" ou "faisons le point" ou 
"bilan", "généralisons". Il arrive alors qu'il soit nécessaire 
de lire la quatrième colonne d'une double page - à droi-
te - pour accéder à l'utilisation des trois colonnes pré-
cédentes - à gauche - donc à l'inverse des habitudes de 
lecture. Il est clair qu'un lecteur moyen peut difficile-
ment maîtriser seul cette organisation. Ce qui se veut 
une démarche rigoureuse et progressive deviendra un la-
byrinthe décourageant parce que l'élève simple "liseur" 
est insécurisé par la discontinuité de lecture qu'on lui 
impose. 
. L'enquête évoquée précédemment montre que les 
enseignants signalent "les grosses lettres" comme néces-
sité typographique pour certains élèves. Nous nous y ar-
rêterons un instant pour indiquer que les travaux de 
François Richaudeau (5) sur la lisibilité, reprenant ceux 
de Miles A. Tinker (6), définissent un seuil de visibilité 
des caractères typographiques. 
Pour des enfants de dix ans et plus (classe de sixième) 
la hauteur minimale des caractères se situe entre 2 mm 
et 1,7 mm. Lorsque nous avons observé les manuels nous 
avons constaté que deux ouvrages sur huit utilisent des 
caractères de 1,3 mm ce qui correspond au seuil adulte. 
De plus certains ouvrages minorent des textes avec des 
caractères de 1 mm (il s'agit en général de légendes 
d'illustrations). 
1.2. Les conditions de lisibilité des messages 
Les ouvrages scolaires, comme les albums documentaires 
(4) François RICHAUDEAU. Conception et production des 
manuels scolaires. Guide pratique. Paris. Retz. 1979. 
(5) François RICHAUDEAU. La lisibilité. Paris. Retz. 
1975-
(6) Miles A. TINKER. Bases of effective reading. Min-
neapolis University of Minnesota Press. 1965. 
37 
comment appréhender 
des messages 
pluricodés ? 
de vulgarisation scientifique, sont constitués environ de 
50% d'illustration et 50% de texte. 
La compréhension des illustrations exige en elle-même 
des capacités diverses : la photographie, les diagrammes, 
les schémas, etc., mettent en oeuvre des compétences 
différentes car le degré d'abstraction ou degré d'iconicité 
est plus ou moins important (7). 
Les textes eux aussi sont plus ou moins faciles à com-
prendre selon leurs auteurs, mais aussi selon leur place 
dans un chapitre (introduction, exemples, synthèses...). 
Au total, c'est le tout qu'il faut pouvoir maîtriser car 
textes et illustrations sont destinés à fonctionner 
ensemble. Il faut en appréhender la complémentarité, 
mais comment procéder : faut-il d'abord passer par le 
texte ou d'abord passer par l'illustration ? 
Nous allons préciser quelques repères pour ces compo-
sants des messages. 
. L'illustration 
les images-symboles 
sont à expliciter 
Lors de nos analyses, nous avons été frappés par l'impli-
cite véhiculé par les différentes imageries scientifiques, 
ne serait-ce par exemple que les changements d'échelle. 
Les chaînes alimentaires que nous avons analysées (8) (9) 
sont des images-symboles codées avec lesquelles les en-
seignants sont tellement familiarisés qu'ils oublient qu'el-
les ne sont pas évidentes pour les élèves. 
Examinons l'exemple d'un diagramme "en camembert" sur 
l'alimentation du renard (10), schéma logique classique 
dans les ouvrages d'histoire-géographie et répandu main-
tenant en sciences naturelles (page suivante). 
Que faut-il pour extraire de cette figure les informa-
tions qu'elle contient ? 
- il faut comprendre que la silhouette d'Orthoptère sym-
bolise les Insectes en général, que l'association lapin-
(7) Abraham MOLES. Théorie informationnelle des 
schémas. Schéma et schématisation, vol 1. Paris. Retz. 
1968. 
(8) Yvette GINSBURGER-VOGEL et al. "A propos de la 
schématisation des relations alimentaires en chaînes et 
réseaux". Biologie-Géologie (Bulletin de l'APBG) n°i.i986. 
(9) Jean-Pierre ASTOLFI, Yvette GINSBURGER-VOGEL, 
Brigitte PETERFALVI. "Aspects de la schématisation en 
didactique des sciences". Bulletin de psychologie, (à pa-
raître en 1987). 
(10) M.J. CAILLON, J. DELARAI, J.C. PROUST. Biologie 
sixième. Technique et Vulgarisation. Paris. 1977. p. 46-
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savoir décoder pour 
s'informer, 
rongeur et "x" symbolise les Mammifères pour en 
déduire, avec la présence des fruits, que le renard est 
omnivore. 
- il faut savoir que les "tranches" de camembert repré-
sentent des pourcentages statistiques (difficiles à préci-
ser autrement qu'en termes de beaucoup ou peu), et que 
la moitié du disque équivaut à 50 %. Il s'agit finalement 
d'un langage mathématique qui ne va de soi pour tous 
les élèves. 
- il faut s'apercevoir que ce document ne permet pas 
d'apprécier les quantités respectives de lapin et de raisin 
mangées par le renard alors que les deux sont figurés à 
titre "d'emblèmes" représentatifs de groupes systémati-
ques non précisés. 
En climat tempéré, les différences 
entre Tété et l'hiver modifient les condi-
tions de nourriture des animaux. 
Certains Vertébrés, comme lesOi-
seaux insectivores, échappent à cette 
situation car leurs lointaines migrations 
(voir page 73) les conduisent sous les 
tropiques* où les Insectes sont nom-
breux. D'autres, au contraire, restent 
sur place et varient leur nourriture 
au fil des saisons. Cest le cas du Re-
nard (6). 
Beaucoup de petits Rongeurs sont 
prévoyants et emmagasinent des stocks 
de graines dans des galeries souterrai-
nes. Le Hérisson, quant à lui, se protège 
en hiver sous des feuilles mortes ou des 
brindillesets'endortjusqu'auprintemps 
(voir page 72). Il retrouvera alors ses 
proies préférées. Insectes et Escargots 
Régime 
al mentaire 
du Renard 
au printemps 
Régime 
al mentaire 
du Renard 
à I automne 
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tout un apprentissage 
Or ce document n'est précédé d'aucune explication parti-
culière : la seule référence est le texte précisant qu'il 
s'agit seulement de montrer une variation de nourriture 
selon les saisons. 
Si tel est le but, il est peut-être inutilement complexe. 
Mais si l'on souhaite en extraire toute la richesse 
informative, un questionnement est indispensable pour 
apprendre à décoder ce diagramme qui n'est pas si sim-
ple qu'il y paraît. Par les renvois que comporte le 
commentaire d'accompagnement du schéma, cet exemple 
nous montre aussi que c'est la lecture du texte qui doit 
précéder celle du diagramme. 
. La lisibilité des textes 
tester la lisibilité des 
écrits 
Elle a fait l'objet de nombreuses études ; une méthodo-
logie d'analyse permet d'évaluer les difficultés. 
Nous n'évoquerons ici que le test de facilité de Flesch 
adapté à la langue française par Gilbert de 
Landsheere (n) . 
En fonction du nombre de mots par phrase, du nombre 
de syllabes et de phrases dans des échantillons d'environ 
cent mots, une formule permet de calculer le score de 
facilité d'un texte. L'échelle est graduée de + 80 (très 
facile) à - 20 (très difficile, par exemple l'Encyclopaedia 
Universalis). 
En appliquant ce test à dix extraits de chacun des ma-
nuels de sixième et de cinquième, les scores moyens 
vont de + 50 à + 14, avec des extrêmes à - 14 et + 72. 
Selon de Landsheere, les scores compatibles avec les 
capacités de lecture des élèves de sixième sont compris 
entre + 35 et + 50. Or cinq manuels sur neuf ont un 
score moyen compris entre + 14 et + 26 : majoritaire-
ment la lisibilité des textes est quelque peu difficile... 
Il ne s'agit pas d'une interprétation tatillonne d'un test 
dont nous connaissons les limites de validité et, surtout 
d'interprétation (12). Il est exact que le test de Flesch, 
conçu pour des textes expositifs (tels que les textes de 
vulgarisation scientifique) a été étendu par De Landshee-
re à des textes narratifs et que cet usage est au-
jourd'hui contesté. Toutefois si l'on renonce à faire de 
ce type de test un instrument de mesure objective de la 
lisibilité (ce qui n'est pas notre préoccupation), on y 
trouve un indice utile pour situer certaines difficultés de 
lecture. 
(11) Gilbert de LANDSHEERE. Introduction à la recher-
che en éducation. A. Colin. Paris. 1975. 
(12) Jean-Pierre BENOIT. "Revue critique des formules 
de lisibilité". Pratiques. n° 52. 1986. pp. 45-63. 
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Et des difficultés, on peut en relever d'autres : par 
exemple, la très faible redondance des textes de manuels 
(chaque mot compte ou presque) - nous y reviendrons -, 
d'autre part la présence d'un vocabulaire scientifique 
avec lequel la majorité des élèves n'est pas familiarisée. 
On comprendra dès lors qu'il existe quelques raisons au 
fait que les élèves ne retiennent pas grand'chose de 
leurs lectures... 
tester les 
compétences 
lexicales 
Nous avons essayé de voir sur un certain nombre de tex-
tes quels peuvent être les obstacles liés au vocabulaire 
en demandant aux élèves de souligner les "mots 
inconnus". 
Cette technique n'est sans doute pas orthodoxe pour des 
spécialistes de linguistique mais des enseignants de bio-
logie y ont trouvé l'occasion de repérer quelques diffi-
cultés ! 
En voici un exemple sur un texte extrait de la revue 
Naturalia dont l'auteur est Jean Guibé. Ce texte est re-
produit comme "document" dans un manuel. (13) 
"La voraci té des Serpents est légendaire : elle 
porte sur le nombre et sur le volume des proies 
ingérées. 
Quelques cas pris parmi les espèces françaises : 
une Couleuvre à collier engloutit en quelques 
heures neuf Goujons ; une autre absorbe trois 
grenouilles vertes en 30 minutes-
La distension parfois énorme du corps du ser-
pent après engloutissement de la proie est faci-
litée par la grande mobilité des côtes qui ne 
sont pas réunies les unes aux autres, ventrale-
ment par un sternum et par l'extrême capacité 
de distension de la peau qui comporte entre ies 
rangs d'écaillés rigides, des zones souples et 
élastiques". 
construire du sens 
avec des mots 
inconnus ... 
Voici les résultats obtenus. 
Un premier graphe montre que dans un texte d'environ 
cent mots, onze ont été déclarés inconnus et trois d'en-
tre eux (distension, sternum et ingérée) par plus de la 
moitié des élèves. 
(13) J. BERGERON, J.C. HERVE, J.P. LEMAITRE, 
J. MONIER. Biologie sixième, Eveil à la vie. Paris. 
Hatier. 1977. p. 113. (Extrait de l'article de J. GUIBE jri 
Naturalia. Paris. n° 9. juin 1954. p.113. 
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mots inconnus 
à collier 
rigide 
voracité 
extrême capacité 
mobilité 
légendaire 
goujon 
ventralement 
distension 
sternum 
ingérée 
1 V-I W/M ////y//// 3 3 
'/////////////A 
Y/////////////, 
S 
S 
5 
V/////////////////// 
Y////////////////// 
/////////////////// 
Y////////////////// 
Wâw 
////////////J 
////////////j 
y/////// «-s 
W///////W//////MI9. 
nombre d'élèves ne connaissant 
pas ces mots 
Le second graphe montre que quinze élèves de la classe 
ont souligné quatre, cinq ou six mots dans ce texte. On 
peut prévoir que plus le nombre de mots inconnus est 
important plus la compréhension globale du texte 
échappe. 
nombre d'élèves ^ 
t>| b| b 
1 
4 î 5 If 5 6 ? 
nombre de mots inconnus 
pour un même élève 
Les réponses à des questions sur ce même texte mon-
trent à quel point les élèves ont du mal à se représen-
ter le phénomène décrit par ce court extrait. 
Nous ne multiplierons pas les exemples mais à l'évidence 
les messages pluricodés des ouvrages nécessitent une ini-
tiation rigoureuse pour que les élèves parviennent à met-
tre en oeuvre des stratégies de lecture efficaces. 
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1.3. Difficultés liées à la densité des messages 
Partons encore d'un exemple, emprunté au troisième 
chapitre que consacre à la respiration un manuel de 
sixième (14). 
1 . LA RESPIRATION 
DANS LE DOMAINE AÉRIEN 
Chez la Grenouille, l'air pénètre par les narines. 
La bouche demeure fermée. L'air gagne la cavité 
buccale dont le plancher se soulève rythmiquement. 
Les gaz sont ainsi envoyés dans les poumons. 
C'est l'inspiration. L'air chargé de dioxyde de 
carbone sera chassé par les narines au cours de 
l'expiration (3). 
l/WSPIRATIO«
 C a v i t é b u c c a i e 
Plancher buccal 
L'EXPIRATION 
du connu au nouveau, 
un dosage qui influe 
sur la densité 
Il s'agit du début d'un chapitre venant après l'étude de 
la respiration de l'homme et de celle du poisson. 
Le bref paragraphe constitué de six phrases comprend 
six informations différentes, une par phrase. Plusieurs in-
formations se réfèrent implicitement (en supposant une 
lecture linéaire de l'ouvrage) à du "connu" : mouvements 
des narines, mouvements de ventilation, gaz respiratoi-
res. 
Cependant les expressions "plancher buccal" et "se soulè-
ve rythmiquement" ne sont pas des plus simples. De plus 
pour éviter une inélégante répétition, "l'air" de la troi-
sième phrase devient "les gaz" dans la quatrième. 
En observant l'ouvrage, on s'aperçoit qu'aucune informa-
tion n'est donnée sur la composition de l'air hormis les 
gaz respiratoires ... On constate ainsi une absence com-
plète de redondance dans le texte, qui le rend d'autant 
plus difficile à lire qu'il suppose des "prérequis" de 
connaissances. 
(14) Jacques ESCALIER et al. L'homme et la nature. 
Biologie 6e. Paris. Nathan. 1977. p. 41. 
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Regardons l'illustration, nécessairement statique, pour 
décrire un phénomène dynamique. Le plancher buccal 
gonfle pendant l'expiration : or, à propos de la respira-
tion de l'homme, c'est pendant l'inspiration que la cage 
thoracique "se gonfle" ; il serait utile d'attirer l'atten-
tion de l'élève sur cette différence. De plus rien ne 
permet de clarifier la nature de cette cavité comprise 
entre le poumon et les narines, cavité complètement dé-
connectée de la bouche. 
Ainsi sur un texte en apparence facile, le parcours soli-
taire de l'élève pour accéder au sens complet des infor-
mations n'est, une fois de plus, pas anodin. 
Dans la même page, le dernier paragraphe est le 
suivant : 
b) Chez les larves 
La respiration est branchiale chez la larve. Les 
têtards habitent les eaux stagnantes. Ils sont peu 
exigeants en oxygène. Les branchies disparaîtront 
lors de la métamorphose. Elles seront rempla-
cées par les poumons. (Voir Reproduction.) 
Comme l'indique la note entre parenthèses - sans indica-
tion de pages - il faudra se reporter à l'étude de la re-
production pour comprendre les termes "larve", "têtard" •? 
et "métamorphose". Mais il faut être capable d'établir 
une relation entre l'expression "eaux stagnantes" et "peu 
exigeants en oxygène", sinon pourquoi parler d'eaux sta-
gnantes ? 
Tel qu'est rédigé ce texte, c'est en sachant que les té-
tards sont peu exigeants en oxygène qu'on peut en con-
clure que les eaux stagnantes sont pauvres en oxygène, 
mais on pourrait supposer que les têtards vivent en eaux 
stagnantes pour d'autres raisons (nourriture, absence de 
courant...). Là encore on demande beaucoup à l'élève 
pour construire le sens et en premier lieu de comprendre 
l'adjectif qualifiant l'eau... 
A propos de cette densité d'information, Bernard Com-
bettes (15) souligne la difficulté à extraire les forma-
tions principales des informations secondaires. 
(15) Bernard COMBETTES. Perspectives fonctionnelles de 
la phrase et compréhension des textes : lecture des ma-
nuels scolaires. Enjeux. n° 9. Namur (Diff. Labor, 
Bruxelles). 1986. 
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Nous citerons l'exemple qu'il développe : 
"Les végétaux étudiés en sixième sont capables 
de fabriquer leurs matières organiques à partir 
de l'eau, des sels minéraux, et du dioxyde de 
carbone, à cond i t i on d'être exposés à la 
lumière". (16) 
maîtriser la complexité 
syntaxique des phrases 
ne va pas de soi ... 
Ce paragraphe appartient à un "faisons le point" concer-
nant l'étude de la biologie des moisissures, en tout début 
d'ouvrage. Voici l'essentiel de l'analyse qui en a été 
faite. 
Cette phrase comprend trois groupes compléments pou-
vant constituer chacun une unité d'information : 
- i "leurs matières organiques", 
- 2 "à partir de l'eau, des sels minéraux et du dioxyde 
de carbone", 
- 3 "à condition d'être exposés à la lumière". 
Bernard Combettes remarque qu'en théorie, cette struc-
ture de phrase entraîne une triple interprétation, selon 
ce que le lecteur comprend comme étant l'information 
principale. Si c'est le troisième complément, les deux 
premiers donnent des informations supposées connues fi-
gurant ici comme des rappels. Si c'est le deuxième com-
plément qui est principal comme contenu d'information , 
les deux autres ne sont que secondaires... Or il n'est pas 
toujours aisé de dégager l'essentiel et, dans l'exemple 
choisi, tout est important. Du point de vue du concept 
en jeu, et donc du sens, chaque complément est étroi-
tement lié aux deux autres. En conséquence, "il y a 
alors une sorte de saturation, une très forte densité 
d'information, le lecteur apprenant dans la même phrase 
que les végétaux fabriquent leurs matières organiques, 
qu'ils le font à partir de cerains éléments, et sous cer-
taines conditions". 
il ne faut pas se 
décourager ! 
Précisons qu'il ne s'agit pas ici de démontrer que les 
manuels sont inadaptés au niveau des élèves. Il s'agit de 
comprendre la spécificité des écrits scientifiques et la 
néessité de donner des clés aux élèves, car s'ils appren-
nent à étudier des textes narratifs en français, on con-
viendra que les caractéristiques d'un conte de Daudet ou 
d'un roman de Pagnol requièrent une approche différente 
de ce qui nous occupe ici. 
(i6) J.C. HERVE. J.P. LEMAITRE, J. MONIER. Biologie 
Se. Eveil à la vie. Paris. Hatier. 1978. p. 11. 
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la spécificité des 
écrits par leurs 
caractéristiques 
linguistiques 
1.4. Différents types de textes : différentes lectures 
En fonction des caractéristiques linguistique, les cher-
cheurs ont établi des typologies de textes. Citons par 
exemple Jean-Michel Adam (17) qui en donne une pré-
sentation simple faisant la synthèse des différents cou-
rants de recherche : 
"1. Le type descriptif présente des arrangements dans 
l'espace. 
2. Le type narratif est concentré sur des déroulements 
dans le temps et une organisation logigue. 
3. Le type expositif est associé à l'analyse et à la 
synthèse de représentations conceptuelles. 
4. Le type argumentatif est centré sur une prise de 
position. 
5. Le type instructif incite à l'action". 
Là encore nous utiliserons des exemples pour concrétiser 
le propos avec des textes empruntés par les auteurs de 
manuels à différentes publications : 
- un ex t r a i t du "Tendre bes t ia i re" de Maurice 
Genevoix (18) 
- un extrait du tome 3 de l'encyclopédie "La Faune", 
(19) Editions Alpha. (19) 
- un compte-rendu d'Ingen-Housz de 1778 (20) 
« [le Chien] Souillard voulait ce lièvre. Il 
coulait d'un trot silencieux, le souffle 
calme, la gorge muette ; la nuit exaltait les 
odeurs et le chien se sentait le nez clair. Il 
fut pourtant mis en défaut à la traverse de 
menthes sauvages froissées. Il retrouva la 
voie. Une voie chaude, vive, grisante... 
Sans se presser, sans hésiter, [Renard] 
gagne la lisière du boqueteau, se tapit 
contre une touffe de genêt... Sur le guérêt 
mouillé de lune, il entend le tambouri-
Le texte de Maurice Genevoix 
est de type narratif, il relate 
un événement précis, dont il 
décrit les rebondissements de 
l'action. 
Des phrases courtes restituent 
le rythme de la chasse. La lan-
gue poétique est imagée : la 
chasse évoque ici un duel. 
(17) Jean-Michel ADAM. "Quels types de textes". Le 
français dans le monde. Paris. n° 192. 1985. 
(18) in DEBRUNE et Al. Sciences naturelles sixième. 
Paris. Belin. 1981. p. 40. 
(19) in Raymond TAVERNIER et al. Biologie sixième. 
Paris. Bordas. 1981. p. 57-
(20) in Ibid. note 13» P- 59-
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nement sourd des huit pattes, celles du 
lièvre, celles de Souillard qui chasse à la 
vue. Mais il ne bouge pas d'un cil... La 
chasse randonne, s'éloigne encore, revient 
et se rapproche tout droit. Renard savait, il 
était prêt, il saute. 
Un bond ajusté comme une botte de 
bretteur. Le lièvre a réussi à devancer 
l'attaque. Il a sauté verticalement très haut, 
par-dessus le Goupil... [Renard] d'un coup 
de reins casse son erre, pivote de toute 
l'échiné et porte une seconde botte dans 
l'instant même où le lièvre retombe. Et, 
cette fois, ses dents crochent dans le poil et 
la chair. » 
Maurice GENEVOIX, 
Tendre Bestiaire, le Lièvre. 
Les techniques de chasse du léopard 
« Le léopard chasse soit à l'affût, soit en pratiquant 
l'approche masquée. Dans la première éventualité, 
il reste parfois au sommet d'un arbre, étendu le 
long d'une branche, la queue pendante, attendant 
«qu'une proie soit suffisamment proche pour être 
atteinte d'un bond. Dans l'autre cas, il choisit sa 
victime à l'avance et va vers elle avec beaucoup de 
précaution. Chaque fois que la proie se redresse le 
carnivore s'arrête, il demeure figé jusqu'à ce que la 
future victime baisse à nouveau le museau. Pen-
dant cette marche prudente et silencieuse, il est 
extrêmement tendu, semblant maîtriser chacun de 
ses mouvements. Dans la dernière phase de la 
marche d'approche le léopard rampe, le ventre 
collé au sol, sans quitter du regard sa proie — un 
herbivore par exemple— inconsciente du danger la 
menaçant. Au terme de cette délicate entreprise, le 
félin prend fermement appui sur ses pattes posté-
rieures et s'élance. Ce n'est qu'à la dernière frac-
tion de seconde que sa vict ime l'aperçoit, quand, 
lancé à plus de 60 km/h, il tombe sur elle et la fait 
rouler à terre sous son poids. Aussitôt, il se place 
hors de portée des ruades, tout en maintenant 
entre ses mâchoires la gorge de sa victime jusqu'à 
ce que celle-ci succombe. 
La rapidité avec laquelle le carnivore tue ses proies 
contraste étonnamment avec la façon dont il les 
dévore : son repas est rituel et méticuleux. Il faut 
d'abord qu'il traîne son bien jusqu'à l'abri où il sera 
en sécurité, ou qu'i l le hisse sur les branches d'un 
arbre à une hauteur suffisante pour qu'il ne soit pas 
visible, car, si les vautours repéraient le cadavre, 
aussitôt les hyènes et les lions en seraient avertis 
et se précipiteraient pour prendre part au festin. » 
D'après « La Faune ». Tome 3. Alpha Éditions, S.A. 
Le texte de la Faune est de 
type descriptif : 
il expose les modalités de cha-
que type de chasse. 
Les mots d'entrée "à l'affût" et 
"approche masquée" introduisent 
les développements. 
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« L'effet que les plantes vertes ont 
sur l'air d'un appartement pendant le 
jour diffère beaucoup de celui qu'elles 
ont pendant la nuit. Si les plantes reçoi-
vent la lumière directe du soleil, elles 
tendent à rendre l'air de l'appartement 
meilleur; mais si on les met loin des 
fenêtres dans des appartements où le 
soleil ne donne pas, ou dans toute place 
de la maison ou d'une chambre qui ne 
se trouve pas bien éclairée, elles y ren-
dent l'air malfaisant. Toute plante cor-
rompt plus ou moins l'air de la cham-
bre pendant la nuit, surtout au milieu 
de l'été lorsque les plantes sont en 
fleurs. » (Ingen-Housz, 1778). 
Le texte d'Ingen-Housz est de 
type argumentatif, utilisant des 
connecteurs tels que "si" et 
"mais". 
L'auteur rassemble un certain 
nombre de données pour démon-
trer l'effet des échanges gazeux 
des plantes en appartement. 
(Il faut y ajouter le caractère 
historique). 
qui dit types de 
textes dit types 
de fonctions, 
et stratégies de 
lecture 
Il est clair qu'on ne lit pas ces textes de la même 
façon, leur fonction étant différente. 
Le texte de M. Genevoix et celui de la Faune tous deux 
situés dans des chapitres sur le comportement prédateur, 
appellent des comportements de lecture différents : celui 
de l'écrivain par ses évocations doit induire d'autres ob-
servations ; celui de l'encyclopédie animale doit préciser 
des connaissances ; quant à celui d'Ingen-Housz il appelle 
une analyse critique, la recherche de preuves concernant 
les échanges gazeux des plantes vertes. 
Dans un manuel, le discours didactique des auteurs se 
juxtapose et se superpose à des textes tels que ceux qui 
précèdent. L'ensemble fonctionne suivant un type exposi-
tif intégrant des éléments narratifs, descriptifs, 
argumentatifs... Le lecteur doit donc à chaque fois ajus-
ter sa stratégie pour construire le sens en fonction du 
type de texte. "Lire c'est, entre autres opérations, émet-
tre des hypothèses sur le type de texte" (21). Cette 
stratégie de lecture n'est pas innée !... 
En étant attentifs aux types de textes que l'on propose 
aux élèves, il est possible par un questionnement appro-
prié de les initier progressivement à cette identification. 
Nous proposerons plus loin quelques pistes en ce sens. 
1.5. Les tâches de l'élève-lecteur 
Les manuels sont des outils d'apprentissage. La généra-
tion d'ouvrages que nous avons analysés comporte peu 
d'exercices désignés comme tels mais plusieurs procédés 
(21) Ibid (17) 
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qu'attend-on du 
lecteur "actif" ? 
des statuts différents 
pour des questions 
sont utilisés pour que le lecteur soit "actif" c'est-à-dire 
réfléchisse, émette des hypothèses, se réfère à son expé-
rience personnelle ou vérifie ses acquisitions (22). Ce-
pendant là encore bien des choses sont à clarifier pour 
que l'élève sache ce qui lui est demandé. 
Nous avons été frappé par l'abondance des phrases inter-
rogatives dans certains manuels et nous avons essayé de 
comprendre les objectifs de ces questions (23). Nous 
avons ainsi distingué des "vraies" et des "fausses" ques-
tions : les premières sollicitent des réponses précises 
(questions déictiques), les secondes procèdent d'une rhé-
torique caractéristique des manuels. 
Par exemple les illustrations (photos, graphes, tableaux 
de données numériques...) sont légendées par des ques-
tions et ont donc ainsi un double statut de document à 
analyser et d'exercice, qui n'est pas très clair. En effet, 
comme c'est la lecture du texte qui organise la lecture 
des documents - par les renvois -, la lecture du texte 
donne la réponse avant que la question ait été lue. Ou 
alors l'illustration fonctionne indépendamment du texte : 
on regarde l'illustration, on essaie de répondre à la ques-
tion mais ensuite il n'est pas aisé de vérifier les ré-
ponses en les retrouvant dans le texte... parfois deux 
pages plus loin ! 
Voici un exemple de ce qui vient d'être dit (24) : 
Un exemple 
d '" i l lust rat ion"-
exercice 
Températures 
extérieures 
37 °C 
30 °C 
27 °C 
25 °C 
24 °C 
13 °C 
12 °C 
— 10 °C 
Températures 
du corps de la 
vipere 
31 °C 
28 °C 
27 °C 
24 °C 
23 °C 
14 °C 
12 °C 
— 
Températures 
du corps du 
chien 
38 °C 
38 °C 
38 °C 
38 °C 
38 °C 
38 °C 
38 °C 
38 °C 
Comparez la température extérieure à celle 
du corps de la vipère et du chien. La vipère 
pourrait-elle vivre à — 10 °C? Elle passe l'hiver 
endormie dans un trou. Comprenez-vous l'intérêt 
d'un tel comportement? 
(22) L'analyse menée jusqu'en 1986 ne comprend pas les 
ouvrages parus en 87 en fonction des nouveaux program-
mes. Précisément les nouvelles éditions comportent da-
vantage d'exercices. 
(23) Yvette GINSBURGER-VOGEL. "Les élèves face aux 
questions". Le français aujourd'hui. n° 74. 1986. 
(24) Ibid (19) p 121. 
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l'élément de texte 
permettant de 
valider les 
réponses (en page 
suivante dans le 
manuel) 
Une vie active toute l'année 
Chez les mammifères et les oiseaux, la tempé-
rature corporelle est indépendante de la tem-
pérature extérieure (fig. 10); ces animaux 
sont dits à température constante. Presque 
tous gardent constamment une température 
corporelle élevée (voisine de 40 °C), ce qui 
leur permet de mener une vie active toute 
l'année. 
Dans d'autres cas, les "vraies questions" caractérisent la 
partie "sensibilisation" des débuts de chapitres : il s'agit 
de questions de guidage pour l'analyse de documents. Il 
arrive qu'on ne trouve pas moins de dix phrases interro-
gatives dans une même page, c'est dire si l'élève doit se 
montrer vigilant ! 
Les questions rhétoriques sont celles qui servent à intro-
duire un problème biologique (25) : 
Comment chasse la chouette? 
Pour chasser, ce rapace nocturne procède 
toujours à peu près de la même façon. 
1° Immobile, la chouette surveille son terri-
toire de chasse en attendant le passage d'une 
proie (attente). 
2° Elle repère la proie (repérage). 
11 s'agit en réalité de titres ou sous-titres. Cependant la 
forme interrogative semble un procédé langagier mar-
quant un style pédagogique : une démarche scientifique 
passe par la formulation de problèmes qui se traduisent 
par des questions. C'est simple, mais l'élève le sait-il ? 
De plus ces questions soigneusement sélectionnées dans 
la logique des concepts étudiés sont assez éloignées des 
questions spontanées des élèves, celles qui expriment 
leur curiosité, celles qui reflètent leurs conceptions, 
leurs représentations du vivant (26). Cet écart ne facili-
te pas leur appropriation. 
(25) ibid (19) p. 56-57. 
(26) Martine RUMELHARD. "Questionner des questions". 
Bulletin Aster, n° 20. INRP. Equipe de didactique des 
sciences expérimentales. 1983. 
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le langage de la 
pédagogie active 
Enfin comment l'élève fait-il le tri entre les "vraies" et 
"fausses" questions ? Quel est son contrat ? Tout ceci 
est à expliciter et la médiation d'un adulte est 
nécessaire. 
Nous ajouterons une dernière observation d'ordre linguis-
tique concernant les "activités fictives" des manuels : 
"Plaçons un petit animal dans un bocal ..." 
"Ouvrons avec beaucoup de précautions un oeuf ..." 
"Etudions Péclosion de quatre rameaux ..." 
Contrairement à ce que pourraient laisser croire ces 
verbes d 'action et cer ta ines précisions telles 
"précautions" ou "quatre", il ne s'agit pas de guide de 
travaux pratiques mais de narration d'activités conduites 
par un expérimentateur inconnu. C'est du faux concret 
car l'élève ne dispose pas de toutes les informations né-
cessaires pour conduire les actions décrites (matériel, 
temps de réalisation, dangers éventuels ...). L'élève doit 
comprendre que la première personne du pluriel n'est 
qu'une forme langagière symbolique qui n'a pas ici du 
tout le même statut que dans les livres de cuisine ! 
2. CONCEVOIR DES ACTIVITES DE CLASSE POUR 
DEVELOPPER LES COMPETENCES DES ELEVES 
FACE AUX ECRITS 
savoir lire, objectif 
pluridisciplinaire 
intégré aux activités 
scientifiques 
des mots aux 
concepts 
Il ne faut surtout pas conclure de ce qui précède que la 
mise en oeuvre d'activités permettant de lever les ob-
stacles décrits va se faire au détriment des activités 
scientifiques et de l'acquisition des concepts spécifiques 
de la biologie. D'une part c'est à l'intérieur-même des 
activités scientifiques qu'il s'agit d'intégrer comme objec-
tifs méthodologiques les différents "ingrédients" du 
savoir-lire, d'autre part, à chaque fois que c'est possible, 
les compétences à développer constituent des objectifs 
pluridisciplinaires. Les élèves ne peuvent que bénéficier 
d'une clarification de leurs tâches, les enseignants d'une 
identification des vraies difficultés et des critères 
d'évaluation. 
2.1. Prise en compte des représentations et développe-
ment des compétences lexicales 
On a évoqué précédemment comment l'imprégnation de 
conceptions ou représentations d'origines diverses peut 
faire obstacle à l'appropriation correcte d'informations 
écrites au cours des apprentissages. 
Lorsque les écrits eux-mêmes ne permettent pas d'écar-
ter ou de détruire les représentations fausses, on peut 
s'assigner comme objectif de faire exprimer toutes les 
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représentations pour travailler ensuite à construire le 
concept scientifique correct. 
Par exemple si les élèves conçoivent l'équilibre comme 
celui de la balance - autant de ceci que de cela - cette 
conception pourra faire obstacle à la conception écologi-
que de l'équilibre dynamique dans les relations interspé-
cifiques telles que pour les relations prédateurs/proies 
(27). 
Un travail de ce type a été réalisé au collège de la Vil-
leneuve de Grenoble sur quelques concepts d'écologie 
désignés par des termes particulièrement polysémiques 
tels "consommateur", "producteur", "habitat" ... (28). 
les obstacles dus à Après la visite d'une exposition sur les Rapaces 
la polysémie (présentant leurs différents milieux de vie, leur place 
dans l'équilibre de la nature...), un travail plus approfon-
di fut entrepris avec le Muséum, en liaison avec le cen-
tre documentaire du Collège. 
Pendant la phase de préparation, le professeur a repéré 
le vocabulaire utilisé dans les documents mis à la dispo-
sition des élèves. Il leur a expliqué qu'ils allaient ren-
contrer des "mots entendus", parfois utilisés, mais que, 
dans un premier temps, il était utile que chacun énonce 
"ce qu'il avait dans la tête" à propos de ces mots. Les 
élèves ont ainsi consigné par écrit leurs représentations 
préalables de ces termes écologiques. Par la suite, diffé-
rentes activités leur ont été proposées : dissection de 
pelotes de rejection, reconstitution des milieux de vie, 
recherche de "qui mange qui"... 
Au terme de ce travail, les élèves ont, à nouveau, été 
invités à redonner une définition des mêmes mots, et à 
la comparer à celle qu'ils avaient donnée initialement. 
Les résultats relatifs au mot "milieu" sont présentés ci-
dessous sous forme graphique. 
Cette activité a d'abord permis d'orienter l'attention vers 
certains termes clés qui allaient être trouvés dans les 
textes, et de les sensibiliser à leur importance particu-
lière par rapport au projet. Elle leur a permis ensuite de 
prendre conscience, de façon particulièrement claire et 
simple, du progrès et de l'évolution qui s'était opérée 
dans leurs conceptions. 
(27) Guy RUMELHARD. "La notion d'équilibre". Biologie-
Géologie (Bulletin de l'APBG). n° 3. Paris. 1985. 
(28) Françoise CLAVEL, Jean-François JEZEQUEL, Jean 
VESLIN, Françoise VERDETTI. "Ecosystème : les mots et 
les représentations". Bulletin Aster n° 20. Paris. INRP. 
1983. p. 223-245. 
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AVANT APRES 
Absence de représentation 
Représentations 
se référant à la 43% 
langue commune 
(ex : milieu = centre de 
quelque chose) 
Représentations 
fausses 
Représentations 
approchées 
(ex : milieu = milieu où l'on 
habite) 
30% 
>^ 1 
27% 
Repré sentations 
scientifiquement acceptables 
(ex : endroit où l'on vit le mieux 
il y a différents milieux qui 
conviennent à des animaux différents 
(l'aigle = milieu rocheux, 
le faucon = milieu couvert) 
milieu de vie = mon quartier, 
les conditions qui me conviennent 
y sont réunies). 
12% 
r- 6% 
EVOLUTION DES REPRESENTATIONS RELATIVES 
AU MOT "MILIEU" 
La répartition des trois "figurés" (hachures, pointillés, blanc), 
AVANT e t APRES l e t r a v a i l permet de c a r a c t é r i s e r l e sens de l ' é v o l u t i o n , 
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COMMENT LIER DEUX IDEES QUI S'OPPOSENT ? 
a) 
b) 
Il fait froid mais il sort quand même. 
a) Il sort bien qu'il fasse froid. 
b) Il sort malgré le froid. 
Il est grand et fort mais il a 
peur d'une souris. 
a) 
b) 
Ce boxeur remporte tous ses matchs 
confiance 
Exemple 
Il est très vieux mais il est 
encore très fort. 
Il a mal mais il ne pleure pas. 
N et cependant il a à peine 
ti en l u i . 
b) aT b) 
COMMENT LIER DEUX IDEES DONT L'UNE EST LA CAUSE, 
ET L'AUTRE L'EFFET ? 
Exemples : 
Il fait froid, je ne sors 
donc pas. 
a) Je ne sors pas parce qu'il 
fait froid. 
b) Je ne sors pas à cause 
du froid. 
c) Le froid m'empêche de sortir. 
Le soleil est revenu, les touristes 
sont satisfaits. 
a) Les touristes sont satisfaits 
parce que le soleil est revenu. 
b) Les touristes sont satisfaits 
grâce au retour du soleil. 
c) Le retour du soleil satisfait 
les touristes. 
Il n'y avait pas de bruit dans le bois, alors il avait encore plus peur, 
a) 
b) 
Les pompiers sont intervenus, le voisin a été sauvé des flammes. 
a) 
b) 
COMMENT LIER DEUX IDEES DONT L'UNE EST LA CONDITION ? 
e t c . 
Ces exemples sont extraits de fiches d*entraînement 
établies par Daniel Duprez. 
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développer le 
raisonnement 
en s'appuyant sur 
les structures 
linguistiques 
acquérir des outils 
pour produire des 
écrits 
2.2. Identification des structures de phrases et dévelop-
pement des compétences linguistiques 
Généralement dans l'apprentissage de la démarche scien-
tifique on s'attache à développer des modes de raisonne-
ment. On apprend à formuler des questions pour former 
l'esprit analytique et les capacités d'observation, on ap-
prend à comparer des observations pour former l'esprit 
de synthèse, on se centre sur les finalités des observa-
tions ou expériences : développer l'esprit scientifique. 
On oublie qu'à travers les caractéristiques linguistiques du 
discours on peut disposer d'indicateurs qui permettent 
d'identifier plus facilement la nature de ces discours. 
Par exemple lorsqu'on apprend aux élèves à formuler des 
hypothèses, on se préoccupe surtout du caractère opéra-
toire de celles-ci : une hypothèse est une supposition 
qu'on va essayer de vérifier, une solution provisoire qu'on 
doit tester... Mais il est possible aussi d'apprendre à re-
pérer dans les phrases les structures employées qui indi-
quent qu'on a affaire à une hypothèse. 
Des actions bidisciplinaires français-biologie ont ainsi été 
menées au Collège Jean-Lurçat de Saint Denis sur la 
formulation d'hypothèses mais aussi sur la façon de lier 
deux idées qui s'opposent, de lier deux idées dont l'une 
est la cause et l'autre l'effet, ou dont l'une est la 
condition... Des exercices d'entraînement sur le mode de 
la fiche ci-contre ont été proposés aux élèves. Leur ef-
ficacité dépend de la façon dont est réinvestie en cours 
de sciences la manipulation des connecteurs logiques 
choisis. S'il s'agit d'exercices systématiques préalables 
dont le réemploi est tardif, il est probable que les élè-
ves en profiteront peu. 
Dans le cas présent, c'est la présence du professeur de 
français au cours de sciences et ses observations relati-
ves aux structures syntaxiques non maîtrisées par les 
élèves (en situation de lecture, et en situation de 
production) qui l'a conduit à construire les exercices 
d'entraînement, et lui a permis d'en évaluer les effets. 
Ces activités facilitent la lecture des textes scientifi-
ques dans lesquels ces structures sont employées, les 
élèves ont des repères pour reconnaître les indicateurs 
et en même temps ils acquièrent des outils pour utiliser 
ces structures dans leurs propres comptes rendus. 
Cette voie nous semble devoir être très féconde, les 
quelques éléments que nous venons d'en donner méritant 
d'être plus largement développés et explorés. 
2.3. Apprendre à identifier les différents types de textes 
Les structures évoquées ci-dessus au niveau des phrases 
fonctionnent bien évidemment aussi au niveau de la glo-
balité d'un texte : les temps des verbes, les mots-
connecteurs des propositions constituent des "indices de 
surface" du type de texte. 
En général, le passé simple des narrations ou ^imparfait 
des descriptions sont, sauf exception, absents des ma-
nuels ("Les Renards prédateurs des Lapins, survécurent 
grâce à leur régime alimentaire varié. Ils mangèrent plus 
d'oiseaux, de Poissons" (29)). Le présent énonciatif ou 
historique est très généralement temps des manuels, les 
extraits qui précèdent en témoignent. 
Les connecteurs typiques du type argumentatif sont fré-
quents : "Puisque sans dioxyde de carbone, la plante ne 
fabrique plus de matières organiques, le dioxyde de car-
bone de l'air est donc nécessaire à cette fabrication" 
(30). De même que les connecteurs marquant le type 
expositif : "la femme enceinte a besoin de plus d'oxygè-
ne car le bébé lui aussi respire" (31). Les impératifs ci-
tés plus haut (cf. 1.5) comme les verbes d'action à l'in-
finitif caractérisent le type instructif. "Ainsi", "alors 
la typologie des textes °,ue"> "d'une part, d'autre part" sont très abondants dans 
comme outil de l e s t e x t e s d e s manuels. 
décodage 0° peut apprendre aux élèves à identifier ces énoncés et 
nous pensons qu'entraîné au repérage des indicateurs et 
des types de textes, "le lecteur utilise les stratégies 
dont il se souvient qu'elles se sont révélées efficaces en 
d'autres circonstances. Ce repérage détermine l'utilisa-
tion des savoirs (différents selon les types) et surtout la 
possibilité de leur mobilisation efficace" (32). 
Les choses ne sont pas simples car un document peut 
être composite. Il est cependant indispensable de conce-
voir des activités apprenant à reconnaître les types de 
textes, donc leur statut. Ceci est essentiel à la fois par 
rapport à différentes composantes de la démarche scien-
tifique (textes rendant compte d'observations ou analyses 
critiques d'expériences...) et par rapport aux écrits de 
vulgarisation scientifique. 
Parmi les exemples possibles, nous donnerons ici un 
exercice extrait du fichier d'autocontrôlés mis au point 
au collège de Marly-le-Roi (33). Il s'agit d'un texte nar-
ratif (passé simple) se terminant par deux paragraphes de 
type expositif au présent. 
(29) Ibid (18) p. 130. 
(30) Ibid (16) p. 72). • 
(31) Ibid (17) p. 35. 
(32) Ibid (17) 
(33) Jean-Pierre ASTOLFI, Nicole BEAUCHAMP, Claude 
BORGEL, Yvette GINSBURGER-VOGEL. Les exercices 
d'autocontrôlé en biologie. INRP. 1974. 
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Vous allez lire un texte de Pierre PASCAUD 
extrait d'un article de la revue "La Vie des Bêtes". 
LES 
Vous trouverez dans ce texte un mélange 
- de récit personnel 
- d'imagination 
\ / D | | I C T T C Ç - de renseignements scientifiques 
Essayez de reconnaître ces trois genres dans le texte, 
SONT-ELLES 
DES F A N T O M E S 
Vous répondrez ensuite aux questions 
qui vous seront posées. 
demander l'hospitalité : 
demander à passer la nuit 
Par une nuit d'automne de 18O9, en pleine 
campagne bretonne, le naturaliste Degeer 
trouva porte close chez les amis qu'il était 
venu voir. Il demanda alors l'hospitalité à 
leur fermier . 
- "Je suis heureux de vous accueillir sous 
mon toit, lui dit le paysan, mais je ne 
pourrai vous offrir que la chambre du mort. 
J'espère que vous n'avez pas peur des fantô-
-me8. Le nôtre est celui d'un officier républi-
cain tué par les Chouans. Son âme revient 
chaque nuit dans la chambre. 
Les paysans s'étaient partagé les affaires du 
soldat. La montre revint à mon oncle qui, 
rentré à la maison, constata qu'elle était 
incapable de marcher. Il mit la montre sous 
son oreiller et s'endormit. Au milieu de la 
nuit, il se réveilla et entendit le tic-tac 
alors que les aiguilles demeuraient immobiles. 
Le lendemain, il s'empressa de vendre la 
montre et d'en remettre le prix au curé. 
10 
15 
20 
21 
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suspect : curieux, 
bizarre. 
entomologiste : personne 
qui est spécialiste 
des Insectes. 
heurter : frapper 
Pourtant, le tic-tac continua dans la chambre 
ensorcelée où mon oncle refusa désormais de 
coucher. Depuis, aucun de nous n'a osé aller 
y dormir." 
- "Eh bien, dit Degeer, je ne serai pas venu 
chez vous pour rien, car je me charge de vous 
débarrasser dès cette nuit du fantôme." 
Degeer avait déjà deviné, pendant le récit de 
son hôte, que les vrlllettes étaient certainement 
à l'origine des bruits suspects. Il réussit à 
trouver deux de ces insectes et, le lendemain, 
les montra triomphalement au paysan. 
La minuscule vrillette, que les paysans appellent 
"l'horloge de la mort", fait un bruit qui, en 
effet, rappelle le battement d'une montre. 
Elle creuse des galeries, de préférence dans les 
meubles, et certains entomologistes disent 
qu'elle produit son tic-tac en heurtant ses 
mandibules d'un coup sec sur les boiseries. 
ZZ 
25 
30 
35 
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Voici deux questions sur le texte 
QUESTION N° 1 Recopiez les phrases (ou parties de phrases) qui 
indiquent ce qu'imaginent les paysans. 
Recopiez aussi la phrase qui montre ce qu'imagine 
le naturaliste DEGEER 
QUESTION N° 2 Pouvez-vous résumer en UNE phrase les renseignements 
scientifiques donnés par le texte ? 
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2.4. Apprendre à traduire d'un code dans un autre, ap-
prendre à décoder les messages 
Il est possible d'aider les élèves à s'approprier certains 
textes difficiles du fait de leur longueur, du fait de 
l'accumulation de descriptions détaillées en leur deman-
dant de schématiser les informations qui s'y prêtent ; 
c'est un travail de traduction. 
Nous avons vu dans les manuels que l'illustration est le 
plus souvent la principale source de redondance, même si 
le contenu informatif de l'image va au-delà du texte. 
Les indices typographiques montrent que la lecture de 
l'illustration est subordonnée à celle du texte alors que 
traduire des mots en la tendance de l'oeil est de regarder d'abord l'image - et 
images, une redondance quelquefois seulement l'image. Donc en proposant des 
facilitatrice exercices de traduction de textes non illustrés en 
schémas, on facilite l'entrée dans le texte et en même 
temps on initie au fonctionnement des documents 
illustrés. 
Voici l'exemple d'un texte assez difficile (34) à partir 
duquel des élèves de cinquième ont pu entreprendre une 
analyse rigoureuse du phénomène étudié en dessinant le 
montage expérimental : 
Dans un pot à fleurs rempli de terre ordinaire, 
j'enfonçais jusqu'auprès de son col une fiole 
pleine d'eau. 3e fis entrer dans cet te fiole le 
pied d'une petite branche de fusain à qui je ne 
laissais que cinq à six feuilles après les avoir 
examinées de tous côtés avec la plus grande 
attention. Je posai ensuite sur une de ces feuil-
les un puceron, dont la mère, dépourvue d'ailes, 
venait d'accoucher sous mes yeux. Je couvris 
enfin la petite branche d'un vase de verre dont 
les bords s'appliquaient exactement contre la 
surface de la terre du pot à fleurs, moyennant 
quoi j'étais plus assuré de la conduite de mon 
prisonnier que ne le fut Acrisius "de celle de 
Danaé". 
Ce fut le 20 mai sur les cinq heures du soir 
que mon puceron fut mis dès la naissance dans 
la solitude que je viens de décrire. 3'eus soin 
alors de tenir un journal exact de sa vie. Non 
(34) 3. BERGERON, 3.C. HERVE, 3.M0N1ER. Eveil à la 
vie, biologie 5ème. Paris. Hatier. 1972. p. 117 (Texte de 
Charles BONNET sur la multiplication des Pucerons, ex-
trait de son Traité d'insectologie de 1745). 
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seulement je l'observais tous les jours d'heure 
en heure, à commencer ordinairement dès qua-
tre à cinq heures du matin, ne discontinuant 
guère que vers les neuf à dix heures du soir -
mais même je l'observais plusieurs fois dans la 
même heure, toujours à la loupe pour rendre 
l'observation plus exacte, m'instruire des actions 
les plus secrètes de notre petit solitaire. 
Mon puceron changea de peau quatre fois, le 23 
sur le soir, le 26 à deux heures de l'après-midi, 
le 29 à sept heures du matin, le 31 sur les 
sept heures du soir. Délivré heureusement des 
quatre maladies par lesquelles il devait passer, 
il était enfin arrivé au terme où j'avais tâché 
de l'amener par mes soins. 11 était devenu un 
puceron parfait. Dès le 1er de juin, environ 
vers ies sept heures du soir, je vis avec un 
grand contentement qu'il était accouché ; dès 
lors, je crus devoir lui donner le nom de 
puceronne. Depuis ce jour jusqu'au 21 
inclusivement, elle fit 95 petits, tous bien 
vivants, la plupart venus au monde sous mes 
yeux". 
2.5. Apprendre à sélectionner des informations, produire 
des écrits 
la recherche 
documentaire 
des savoirs à 
construire 
à partir de questions 
précises, limitées 
Dans les situations de recherche documentaire créées 
pour que les élèves consultent et utilisent des écrits, il 
est fréquent que la recherche aboutisse à du recopiage 
stérile, les élèves n'y ayant ménagé ni leur temps, ni 
leur peine. Cependant qu'ont-il appris ? 
Si on essaie de répertorier les savoir-faire nécessaires à 
la conduite d'une recherche documentaire visant la pro-
duction personnelle d'un compte rendu correct, on s'aper-
çoit que de multiples apprentissages doivent se construi-
re progressivement. 
D'abord pour que l'élève soit capable de sélectionner des 
informations il est nécessaire de lui préciser exactement 
le problème scientifique étudié, à l'aide d'une consigne 
claire. Un exercice d'autocontrôlé de Marly permet d'il-
lustrer ce propos (35). 
On pourrait aussi demander de formuler les questions 
auxquelles répondent les textes ou de donner un titre à 
chacun des textes. 
(35) Ibid (33). 
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Vous allez lire trois textes courts 
sur les toiles d'araignées. 
Choisissez le texte qui permet 
de répondre à la question : 
UNE TOILE D'ARAIGNEE EST-ELLE TRES SOLIDE ? 
Texte A ? Texte B ? Texte C ? 
A Les toiles tissées dans un but alimentaire portent 
le nom de toiles-pièges. Elles sont de deux sortes: 
les toiles irrégulières et les toiles régulières 
(qu'on appelle aussi toiles géométriques"). 
Certaines toiles irrégulières sont très simples. 
Elles sont formées de fils tendus un peu dans tous 
les sens, dans les maisons ou sous les pierres. 
D'autres forment des nappes horizontales que la 
ménagère trouve avec dégoût dans les coins de murs. 
D En 1709, le premier président de la cour des 
comptes, François Bon de Saint-Hilaire, pronose 
d'utiliser la soie des araignées pour fabriquer 
des vêtements. Et il en apporte la preuve : il 
enfile des gants et il porte des bas réalisés 
exclusivement avec de la soie d'araignée. 
Cette idée apparemment farfelue obtient un grand 
succès. Le roi Louis XIV lui-même se fait fabriquer 
un vêtement entier dans cette matière. 
Ç* Grâce à de patientes recherches, les spécialistes 
des araignées ont découvert dans l'abdomen de ces 
animaux plus de dix sortes de glandes fabriquant 
de la soie. 
L'araignée peut faire fonctionner la glande de son 
choix selon la qualité de la soie qui lui est 
nécessaire. Il existe une soie pour le cadre de la 
toile, une autre pour les rayons, une autre pour 
entourer ses nroies, une autre encore pour 
fabriquer le cocon qui protège ses oeufs... 
L'araignée a même le pouvoir merveilleux de 
fabriquer des fils de plusieurs épaisseurs, et 
dans certains cas, de plusieurs couleurs ! 
UNE TOILE 
D'ARAIGNEE 
EST-ELLE 
TRES SOLIDE 
? 
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créer des situations 
motivantes pour 
stimuler des 
recherches 
guider des étapes 
de recherche 
Dans tous les cas, il s'agit de procéder d'abord à une 
analyse puis à une synthèse et ce n'est pas aussi simple 
qu'il y paraît. 
Pourtant on l'exige fréquemment des élèves, sans vrai-
ment les y entraîner. 
Une autre démarche consiste à s'appuyer sur la curiosité 
et la motivation des élèves. 
Après une visite du Parc animalier des Yvelines au cours 
de laquelle les élèves ont observé des animaux en liberté 
dans la forêt de Rambouillet et réalisé des prises 
d'empreintes, de nombreuses questions ont jailli : 
"Pourquoi le crapaud n'est-il pas ie mâle de la 
grenouille ?" 
"Est-ce que les différentes taupinières se rejoignent ?" 
"Comment connaît-on l'âge d'un cerf ?" 
"S'ils ne voient pas les couleurs, comment les animaux 
repèrent-ils la présence de /'homme ?" 
"Comment reconnaît-on les différentes empreintes ?" 
"Est-ce que les marcassins restent longtemps avec leur 
mère ?" 
"Est-ce que les différentes espèces présentes dans le 
parc se battent ?" 
"Est-ce que les cerfs peuvent se battre à mort lorsqu'ils 
se donnent des coups de cornes ?" 
e t c . . 
Toutes les questions ont été rassemblées et des équipes 
de travail ont été formées dans les classes de sixième 
pour essayer de résoudre ces problèmes. 
A partir de ce moment là, le professeur de sciences na-
turelles associé au professeur de français et à la 
documentaliste, a organisé une démarche de recherche 
documentaire inspirée d'un article de Liliane Sprenger-
Charolles (36). Le travail s'est effectué au C.D.I. en 
présence de la documentaliste, et de temps à autre, du 
professeur de sciences naturelles ou du professeur de 
français. 
Dans un premier temps les élèves ont appris à chercher 
dans un fichier les ouvrages ou articles susceptibles de 
répondre à leur question. Cette première phase, unique-
ment bibliographique, aboutit à une fiche recensant les 
titres, nom d'auteurs, éditeurs et numéros de pages. 
La seconde phase du travail est une phase de lecture 
des documents : après une première découverte des 
textes, les élèves sélectionnent ceux qui fournissent des 
éléments de réponse à leur problème, et éliminent de 
leur bibliographie tout ce qui ne répond pas précisément 
(36) Liliane SPRENGER-CHAROLLES. "Pédagogie de la 
documentation". Pratiques n°36. 1982. pp. 107-122. 
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produire des écrits 
apprendre à extraire 
les idées 
essentielles 
à la question. 
En effet, les élèves étaient entrés dans le fichier par 
des noms d'espèces (dans le meilleur des cas), et dispo-
saient donc d'informations larges sur la biologie du 
sanglier, par exemple et pas uniquement sur sa reproduc-
tion pour ne citer que cet exemple. 
Le travail se poursuit au CDI par l'élaboration d'un 
document, suivie par les enseignants pour l'usage correct 
de la langue, l'articulation des idées,... Certaines équipes 
sont amenées à produire des schémas. Parallèlement en 
classe de français un travail de vocabulaire est en cours, 
dans le cadre de l'exploitation de la sortie. 
L'objectif de cette activité documentaire est de produire 
pour toute la classe un fascicule polycopié, chacune des 
pages contenant une réponse à l'un des problèmes. Les 
élèves ont eux-mêmes effectué les impressions de leurs 
textes lorsqu'ils ont été jugé corrects. 
Au cours de cette activité conduite en début d'année, 
les élèves de sixième ont été initié à l'utilisation des 
documents en CDI, ils ont appris à comparer et choisir 
des informations en ayant toujours le secours d'un adulte. 
Pour terminer nous ne ferons qu'évoquer une autre 
démarche, celle qui consiste à extraire les idées essen-
tielles d'un texte. Les élèves travaillent la technique du 
résumé de texte en Français (rappelons que la contrac-
tion de texte en un nombre de mots imposé est une 
épreuve du baccalauréat) et il serait souhaitable de re-
courir à des textes scientifiques pour diversifier les sup-
ports de cet apprentissage. Quelques auto-contrôles de 
Marly constituent des exemples d'exercice d'évaluation de 
technique du résumé. Ce type d'activité à caractère syn-
thétique semble ne devoir être mis oeuvre avec succès 
qu'avec des élèves bons lecteurs. 
pour la maîtrise de 
la lecture, vers 
l'autonomie 
En conclusion, les quelques pistes que nous avons propo-
sées ici tant pour répertorier les difficultés dues à la 
non-transparence des écrits que pour illustrer différentes 
voies pour conduire les apprentissages ne constituent 
qu'un point de départ. Les enseignants de toutes discipli-
nes doivent se mobiliser pour concevoir des activités fa-
vorisant l'acquisition de stratégies de lecture efficaces 
et finalement une autonomie de plus en plus grande des 
élèves, face aux écrits. 
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